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学力問題と学力論争
－論点の覚え書き－
はじめに
鈴木秀一‥藤岡膚勝の「今日の学力論における二，三
の問題一坂元患芳氏の学力論批判－」が，季刊『科学と
思想』16号（1975年4月，新日本出版社）に発表されて
以来，学力問題をめぐって，民主教育運動の内部におい
て学力論争が展開されている。
この論争は，学力をどう規定するか，という理論上の
問題として論議されている。しかし，論争の一方の当事
者である坂元志芳も指摘しているように，「それにとど
まらず，そこにはこの間題をめぐって，わが国の教育運
動と教育研究運動を今後どのように発展させていくかと
いう運動上の基本問題が横たわっている」。それだけに，
今後の「民主教育運動のあり方にとって，けっして軽視
（1）
することのできない問題をふくんでいる」。
また，長野県の民主教育運動に即して考えるならば，
中学校間あるいは高校間の「学力格差」をどう解消して
いくか，テスト主義・点数主義の受験教育体制をどう政
幸していくか，それとかかわって，高校入学者選抜制度
をどう改めていくのか（この間題については，現在長野
県中等教育審議会で審議中である。今年（1978年12月）
答申が出されることになっている。）奪々の課題がある。
そして，これらの課題のいずれをとってみても，学力と
はなにかという問題をさけて通ることはできない。その
意味で，最近の学力論争の論点を整理し，今後われわれ
が深めるべき学力研究の課題を明らかにしておくことが
必要と思われる。
はじめに，論争の経過を論文名を示すことによって絡
介しておこう。
①　鈴木秀一・藤岡膚勝「今日の学力諭における二，
三の問題一坂元息芳氏の学力論批判－」（季刊『科
学と思想』16号，1975年4月，新日本出版社）
㊥　藤岡信膠「『わかる力』は学力か一学力論をめぐ
る態度主義批判－」（『現代教育科学』1975年8月
号，明治図番）
◎　坂元息芳「今日の学力論争と理論的前提（上・
第33号1978年
月、林　洋　文
下）」（季刊『科学と思想』19・20号，1976年1・
4月，新日本出版社）
④　藤岡信勝「『学力』規定と教育実践はどうかかわ
るか」（『現代教育科学』1976年8月号，明治図
書）
①　坂元患芳「『生きる』ことと『わかる』ことを結
びつける－『生き方』の発達論の解明のためにT」
（『教育』1976年1月号，国土社。坂元忠芳『子ど
もの発達と生活綴方』1978年10月，青木書店所
収）
論争の直接の当事者以外で，この論争にかかわって発
言している主な論文には，私の目にふれた限りでは次の
ようなものがある。
㊥　安彦忠彦「学力をどう規定するか」（『現代教育科
学』1975年10月号　明治図書）
⑦　汐見稔亭「文献解題・学力と人格」（『国民教育』
27号，1976年1月，労働旬報社）
⑧　約林邦男「学力の構造と学習力の閑適一藤岡氏の
「学力」静によせて」（『現代教育科学』1976年8
月号，明治図書）
⑨　斉藤遺志「“学力論“の発展のために－鈴木・藤
岡，坂元の“学力論争“をめぐって－」（『部落問
題研究』52・乳1977年，部落問題研究所）
㊥　斉藤浩志「学力論の今日的課題」（『教育』1977年
7月号，国土社。斉藤浩志『教育実践とはなにか』
1977年，青木裔店所収）
⑪　斉藤浩志「学力問題と学力論の今日的課題」（日
本教育学会『教育学研究』粛45巻第2号，ユ978年
6月）
なお，論争の口火を切った鈴木・藤岡は，論争的なス
タイルの文章として発表した動磯の一つに，「民主的教
育運動や教育学の内部に，今日批判的討論がはなはだし
く欠如していることへの不満があったことも否定できな
く2）
い事実である」と述べている。しかし，いまのところ，
坂元の反静に対しては沈熱がっづいている。
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一　論争の背景にある学力問題
学力論争の背景には，いよいよ深刻化する「学力問
題」が横たわっている。学力問題は，今日，国民の関心
がもっとも大きく集中する社会問題の一つとなってい
る。
戦後，学力問題が社会問題になった時期が三回あっ
た。第一の時期は，1940年代の末から50年代の初めにか
けてで，戦後アメリカから移入された「新教育」によっ
ていわゆる「学力低下」がもたらされ，社会的批判をあ
ぴた。第二の時期は，文部省が全国一斉学力調査を強行
実施した時期（1961年～1964年）で，「学力テスト」に
対する批判と反対運動がまきおこった。学力テストで測
られる「学力」とはいったいなにかが問われた時期であ
る。そして舞三の時期が，1970年代の初めから今日に至
るまで。授業でわからない子どもがたくさんいるという
実態が明らかにされ，「わかる授業」が国民の大きな教
（3）
育要求になっている時期である。
1970年代から今日まで続いている学力問題は，今日の
学力論争の直接の背景になっているので，やや詳しくみ
ておく必要がある。
1971年6月2臥全国教育研究所連盟は，小学校教師
1591人，中学校教師1881人，および指導主事，教育研究
所員などを対象としたアソケート調査結果（「義務教育
改善に関する意見調査報告奉）を公表した。そのなか
で，「半数またはそれ以上の子どもが授業をよく理解し
ていないと思う」と回答した教師が，小学校教師で
65．4％，中学校教師で80．4％もいることが明らかにさ
れ，世間をおどろかせた。
これより二ケ月前の1971年4月から，1968年改訂の
小学校学習指導要領が全面実施になっていた。この改訂
により，教科書がぷ厚くなり（学習畳の増加），しかも
難しくなった（学習内容の高度化）のである。翌年4月
からは，1969年改訂の中学校・高等学校の学習指導要領
が実施に移された。教授内容の増加にともなう「つめこ
み」と，内容の高度化にともなう「切りすて」教育が，
この頃からマスコミで問題とされ始めた。その後，授業
についていけない「落ちこぼれ」はいっそう増大し，今
日では，高校で7割，中学校で5割，小学校で3割が
「落ちこぼれ」ているともいわれ，「落ちこぼれ7・5
・3」という用語さえ使われるようになっている。「教
育の荒廃」ということばも，これらの教育突態をさして
しばしは使われている。
この学習指導要領の改訂をはじめ，1970年代の日本の
教育のあり方を親定しているのが，中央教育審裁会（文
部大臣の諮問機関）の最終答申「今後における学校教育
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の総合的な拡充整備のための基本的施策について」であ
る。この答申が出されたのは，小・中・高校の学習指草
葉僕が相次いで改訂，襲施に移されているさなかの1971
年6月11日であった。中教審答申のうち出した教育構想
は，「『授業についていけないチビも』『落ちこぼれのチ
ビも』の問題を『今日の子どもの能力差の拡大』として
とらえ，さらに高度化され多量化された教育内容をおし
つけることによって必然的に生ずる大量の『落ちこぼれ
の子ども』と少数の『できる子ども』を『能力別教育』
体制への再編成によって処理していこうとする構想であ
（4）
る」。
こうして，学力問題が社会問題となるなかで，日数鼠
と国民教育研究所は，1975年11月から12月にかけて，共
同で「教育課程故事のための学力実態調査」を実施し
た。76年5月11日に発表された報告書によると，「調査
は，子どもたちの読み，蕃き，計算といった基礎的な学
力の低下，停滞と格差の拡大が，きわめて深刻であるこ
（5）
とを明らかにした」（傍点引用老）のである。
たとえば，国語の＜読み＞について，小学校五年生の
場合，「改める」26．5％，「帯」39．4％，「整える」54・4
％，「穫」51．9％の正答率である。中学一年生の場合，
「勧める」「朗らか」は10％島「休息」「討静」「是非」
「著者」「預金」も40％台という低い正答率であった0平
均点は77．2点で，一見して結果はよいようにみえる0　し
かし一得点にばらつきがあり，70点以下が26％，つまり
4人に1人の割合であり，「これらの生徒は毎日学校で
使用する教科尊も読むことにきわめて困難を感ずるであ
ろうことを予想させる」。
国語の＜書き＞については，＜読み＞よりもいっそう
正答率が低い。小学校五年生の場合一平均点は52息半
分以下しか書けなかった生徒が全体の44．2％いる0「孫」
「燈」「滑」「治」の正答率は10％台でしかない。得点の
ばらつきも大きく，20点以下が13．3％，81点以上が11・9
％である。中学一年生の場合も，平均60．4点で，得点の
ばらつきが大きい。小学校五年生で習う「事」の正答率
は1096台である。
文部省が1950年から51年にかけて行なった「漢字100
宇宙き調査」と同一の問題を，今回小学校四・六年生，
中学一・二・三年生にやらせた結果，洪字のつめ込み教
育が逆効果を生んでいることが明らかになった。すなわ
ち，25年前には，漢字の習得は学年進行にともなって向
上していた。ところが，今回の調査では，学年進行にと
もなう向上率が鮭懐で，全体として＜容き＞の能力が低
下している。たとえは，「底」という字は，25年前には，
小学校六年生で正答率41％，中学三年になると84％と向
上しているのに対して，今回の調査では，小学校六年で
長野県短期大学紀要
は53％と2時前に比して商いが，その後全く停滞し，中
学三年になってもほぼ同率の52％にすぎない。
作文能力を測るため，「希望」「確実に」「主張」「思い
のほか」「率直」という5つのことばを使って，20字以
内の短文を作れという問題については，5題全部できた
ものは12．1％にすぎず，1題もできなかったものが8．3
（5）
％と，「きわめて不十分な結果しかみられない」。
算数・数学の調査結果はどうであろう。小学校五年生
に対しては四年生までに習得することになっている計算
九中学校一年生に対しては小学校の課程で習得する計
算力を，それぞれ調査した。その結果，小学校五年生の
正答率は75．6％であるのに対し，中学校一年生では47・9
％に低下しているという「憂慮される懐向」があらわれ
た。「学年が進むにつれて，計算力は向上せず，むしろ
停滞ないし低下しているのではないか」と報告番は指摘
している。また，計算のよく「できる」生徒と「できな
い」生徒との格差が大きく，学年進行とともに，その差
はむしろ広がっていく，という事実も明らかにされてい
（6）
る。
日教組・国民教育研究所の「学力実態調査」が発表さ
れて約半年後の1976年12月，今度は国立教育研究所よ
り，「学習到達度と学習意識に関する・調査」報告寮が発
表された。それによると，小学校高学年段階で算数学習
のつまずきが靡著になり，中学校に入ると60〃75％の生
徒が「ついていけない」状況にあるとか，学年が進んで
も正答率があまり上昇せず，停滞ないし低下がみられる
例が多いなど，全体として，先に紹介した日教組・国民
教育研究所による調査結果とほぼ同磯の候向を指摘して
いる。
また長野県高教組も，1977年，県下の公立高校の一年
生と三年生を対象に，国語と算数の「学力到達段階調
査」を実施し，すでに正答率が公表されている。それに
（7）
よると，すでにみてきたいくつかの学力調査結果と同様
に，国語の場合では，漢字の読み‘書き能力の低下ない
し停滞といった傾向がある程度証明されている0たとえ
ば，「苦悩」という字の書き取りの正答率は，全日制普
通科一年生で舶％であるが，同三年生では38％に低下し
ている。「穀物」「超過」「破壊」なども，ほぼ同様の正
答率と低下の候向を示している。数学の場合では，たと
えば，小学校五年生で習う「195．41÷3．7」（商は小数第
一位まで求め，余りも示したさい）の正答率は全間中い
ちばん低く，全日制■普通科の一年生が22．5％，≡年生で
30．1％であった。しかし，計算力の学年の進行にともな
う向上・停滞・低下，あるいは得点のばらつき（格差）
についての正確な分析結果は，必ずしも明らかにされて
いない。
第33号1978年
以上，いくつかの学力実態調査を追いながら，「戦後
日本教育史においてエ970年代は『学力問題』によって特
（4）
徴づけちれる期間」であることをみてきた。
このような学力問題があったからこそ，学力論争が生
まれたのだといえよう。論争の出発点となった鈴木・藤
岡論文が，次のような審き出しになってろることが，そ
のことを端的に物語っている。
「今日，国民は学校がよくわかる授業を提供し，ど
んな子どもにもしっかりした学力を身につけさせる場
となることを切実に求めている。これに教育理論と教
育奨践が十分にこたえ切っていると言うことはできな
い。この立ち遅れを克服する課題の重要なひとつに学
（8）
カについての科学的理論の確立がある」。
では，論争そのものの内容に立ち入って，論点を整理
していこう。
ニ　学力論争一学力をどう規定するかをめぐっ
て－
（1）「鮮度主義」学力論批判
まず，鈴木・藤岡は，「態度主鶉」の学力論を次のよ
うに定義して，それを厳しく批判する。
「形成すべき学力の中心を人類が歴史的に著帯して
きた自然と社会に関する科学附託談の成果や技術・芸
術に求めず，文化連座の内容とかかわりのない「態
度」や「思考力」を学力の中核にすることによって，
事葉上教育内容の科学性を否定していく立場は，戦後
の学力をめぐる論争の中で「態度主義」とよばれるよ
うになった。……
態度主義の中には「態度」を学力の中心とする立場
ばかりでなく「思考力」を強調する立場も含まれる。
…58年版学習指導要領の内容は「態度」や「思考力」
「考え方」で満ちている。その事態は68年度版学習指
導要領でも何ら変わっていない。態度主義は学習指導
要領の立場そのものだったのである。
戦後新教育の非科学性や学力低下を批判して結成さ
れた民間教育研究諸団体が，科学的教育内容を創造す
る研究活動の傍ら，態度主義の学力観の反科学主義を
（9）
鋭く批判してきたのは当然である」。
これに対して坂元は，「態度」や「思考」を「文化連
座の内容とかかわりのない」ものという記述は不正確で
あるとしながらも，「学力論への批判としては，事実と
評価の両面においてほぼ正鵠を射た指摘であるといえる
（10）
であほう」とのべて，これを肯定している。ここまで
は，鈴木・藤岡と坂元の意見はほぼ共通している。相違
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は，ここから先で生じるのである。
だが，そこへ論を進める前に，藤岡らが「戦後一貫し
て学力問題に対する発言を続けてきた広岡亮蔵氏の学力
（11）
論はその（注・態度主義）典型である」と指摘する広岡
（12）
の学力静をみておこう。
広岡の学力論は，学力を三つの層からなるものとし，
その中心に「態度」をすえている点では不変であるが，
図1　　　　学力モデルは状況に応じて何
度も変わっている。
1953年，『基礎学力』（金子
書房」で広岡は，学力の「三
層説」をうちだした（図1）。
下層（個別的能力）と中層
（概括的能力）とで「基礎学
力」を構成し，その上層に
（基礎学力」、1953年）「問題解決学力」が置かれ，
その内実は「行為的態度」であるとされた。個別的能力
（下層）や概括的能力（中層）が個別的であるのに対し
て，行為的態度（上層）は「はるかに総合的である」と
性格づけられる。
行為的態度の中も，下層の教科的態度からより上層の
超教科的な態度にまで分けられ，「探究的態度・合理的
な態度・実証的態度」などが学力の最上層とされる（下
表参照）。
探究的態度，合理的態度，
実証的態度，柔軟な思考態度，
批判的態度，創作的態度など
文章を的確によみとろうとする（国語）
関数的にとらえようとする（算数）
歴史的なみかたをしようとする（社会）
原因と結果の関係でとらえようとする（理
科）
個性的に歌唱しようとする（音楽）
独創的に製作しようとする（図工）
自分のパートをまもってチーム活動をする
（体育）
（注）藤岡信勝「『わかるカ』は学力か－学力論をめぐる態度主
義批判－」（現代教育科学』1975年8月号）参照
（13）
1958年，広岡は図2のような学力構造図を発表した。
態度が学力の中心であることが同心円モデルによってい
っそう強調されているだけでなく，態度を基礎学力のな
かにも含ませるようになった。この年は，小・中学校学
習指導要領が全面改訂され，今日の学習指導要領の原型
がつくられた年であった。「学習指導要領の『目標』の
頁を読めばわかるように，広岡氏の態度主義の学力論
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（14）
は，学習指導要領の観点そのものであった」。
図2
（「どんな学力、どんな基礎学力を」
1958年）
図3 1964年の学力モデル「高
い学力・生きた学力」，『別
冊・現代教育科学』1964年
春季号）も基本的な変化は
逼ない0（図3）これに対し
て高橋金三郎は，同じ号
で，「基本的事実法則が着
（偶い学力・生きた学力」1964年）実に教えられ，つみあげら
れて態度が自ら形成され
る」のであって，「“態度主義“は反知識・反科学主義に
通じる」ものであり，「広岡氏のように学力に知識層と
凝度層の二重構造を考え，しかも態度を中核にするには
（15）
大反対である」と，徹底した批判を加えた。
図4　　　　　　いちばん最近発表されて
いる（1972年）広岡の学力
モデル（図4）では，中層
が「関係的理解・総合的な
技術」（1964年のモデル）
から「学び方」にかえられ
ており，いっそう「態度」
に近いものになっている。
（「現代の学力とは何か」1972年）モデル図で，内層と中層の
境界線が実線から点線にかえられているのは，そのこと
（16）
を意味するものと思われる。
以上，「態度主義」学力論の原型とされる広岡亮蔵の
学力論を概観してきた。
さて，学力静における「態度主義」が教育内容の科学
性（教育内容を科学の成果にしたがって編成するという
原則）を否定する反科学主義である，とする点では，藤
（17）
岡らと坂元の論は全く一致している。
しかし，「学力」と「態度」や「思考力」との関連を
めぐって，すなわち，学力をどう規定するかをめぐっ
て，意見が二つに割れるのである。
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藤岡らほ，「『計測可能』という基準によって『態度』
（18）
や『思考力』を学力の概念から排除」する立場である。
教育内容の反科学性という点からだけでなく，まさにこ
の点からも，思考力や態度を学力に含める態度主義を批
判していくのである。そして，思考力や態度を学力のカ
テゴリーから排除する根拠を，勝田守一と中内敏夫の学
力親定に求めている。
これに対して坂元は，「学力論における『態度主義』
が反科学主義であることがまったく正しいとしても－そ
の点において私はまったく賛成であり，それはいくら批
（19）
判してもしすぎるということはないと思われる，－」，
しかし，だからといって「道に，教育内容の科学性の貫
徹の主張が，学力から思考力を排除し，また，学力から
（20）
灘度をまったく切りはなすこと」には賛成しない。学力
と憩度をそのような関係としてとらえ，そのような観点
から態度主義を批判していくことは，一両的な態度主義
批判であると坂元は考える。そして，学力から態度をま
ったく切りはなす論拠を勝田守一の学力親定に求めてい
ることは，勝田理論を正しくとらえていないことからく
るものだとする。
学力と態度・思考力の閑適をめぐる両者のこのような
見解の相違が，態度主義論争となってあらわれた。すな
わち，鈴木・藤岡は，広岡や学習指導要領にみられる態
度主義（これを藤岡は「公然たる態度主義」と名付けて
いる）とは異なることを認めつつも，坂元の学力論を
（21）
「かくされた態度主義」とよんで批判したのである。ひ
とまず，なぜ鈴木・藤岡が坂元の学力論を態度主義だと
（22）
いうのか，その論旨を追ってみよう。
勝田守一の学力競走＝「成果が計測可能なように組織
（23）
された教育内容を，学習して到達した能力」を，「『思考
力』などの具体的計測にかからない心理特性を学力のカ
テゴリーから排除し，対象的に客体化できる科学的概念
や法則，技術によって学力の中身をつくりあげていこう
（24）
とする画期的な鍵案であったふそして，車内敏夫の学
力規定＝「モノの世界に処する心のカのうち，だれにで
く25）
もわかち伝えることのできる部分」を，勝田の規定の申
・に補強することによって，われわれは次のように学力を
鹿定する。
「成果が計測可能でだれにでもわかち伝えることの
できるよう組織された教育内容を，学習して到達した
（26）
能力」。
この親定は三つの契機（モメソりがある。第一に，
r計測可能」という基準によって「態度」や「思考力」
を学力の概念から排除し，学力に科学や技術などによる
内容的表現を与えること。第二に，教育内容を「だれに
でもわかち伝えることができるよう組織」する課題を教
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青学と教育実践に課すること。第三に，学力を，学校に
おいて教師の働きかけのもとに子どもが学習して獲得す
る能力として限定すること。
学力を以上のようなものとしてみるとき，坂元の学力
の内容はどうであろうか。坂元は「能力と学力」（1971
年12月）のなかでいう。
「学力は，なによりも結果として習得される知識・
技能・習熟としてあらわれる。しかし，学力の梼造は
もっと複雑である。それは，一般に能力そのものの中
身とかかわっている。…・‥
認識能九　すなわち「わかる力」としての学力‥・結
果としてあらわれる学力は，なによりも「わかる」こ
との内面的な活動の過程にかかわって，しかも，その
結果，子どもに習得される未来の可能性一未知のもの
を「わかろう」とする能力や意欲，さらに現実にそれ
を適用しようとする能力とかかわって形成される。…
教師は，観察やテストをくりかえしながら，このよ
うな知識・技能の子どもにおける定着度を点検し，で
きるかぎり，客観的にそれを評定しようとする。しか
しこのことは，学力そのものから，思考力など，それ
としては，数量的・段階的に測定できない，またきわ
めて測定しがたい部分を排除することを意味しない。
それは，結果としての課題の解決にしかあらわれない
ものであるが，「わかる」カとしての学力をささえる
内面の力である。「わかる力」をささえる努力や意欲
（27）
についても同様である」。
さて，以上のように坂元論文を引用したあとで，鈴
木・蕃周は次のように結論する。
「坂元氏の考える学力の内容を図式化すれば次のよ
うになろう。
結果としてあらわれる学力（測定できる）
＋（プラス）
「わかる力」・イ思考力」「努力」「意欲」が
これをささえる（郷定できない）
坂元氏が科学的知識や技術の習得を強調している点
で，広岡氏や指導要領の立場とは異なることを認めて
おかなければならない。それにもかかわらず，学力の
中に「わかるカ」や「思考力」を導入しようとする坂
元氏の構想は，結果的には「態度主義」としてわれわ
れがすでに批判したものと同じようなものにならない
（28）
だろうか」。
また，藤岡の単独論文のほうでは，坂元論文（「能力
と学力」）の先に引用・紹介した部分と同じ個所を再び
引用したあとで，次のように結論づけている。
「ここで『結果としてあらわれる学力』というのは，
『知識・技能・習熟』のことである。坂元氏の考える
67
学力は，知識・技能・習熟だけでなく，『わかる力』
という，『思考力』や『意欲』や『努力』と結びつい
た『力』も含まれるというのである。これは，表現は
やや微妙だが結局学力に基本的にこっの層を認める広
（29）
岡氏の発想と極めて類似している」。
藤岡は，このあとにさらに続けて，方向目標を「態度
や傾向や努力」とおさえ，それらが到達自壊の内容と関
連しているとのべた坂元論文（「到達目榛と教育評価に
ついて」，『教育』1975年3月号）をとりあげ，次のよう
甘このべている。
「坂元氏は広岡氏のように態度の能力が学力の中心
だとまではいっていない。また，広岡氏の学力輪のよ
うに『態度』が明確に露骨に押しだされているわけで
はなく，いろいろな点でわかりにくくなっている。広
岡氏の学力静を公然たる態度主義と名付けるとすれ
ば，坂元氏のそれは隠然たる，かくされた態度主義と
でもいうことができる」。「坂元氏によれば，方向目棟
の内容は『態度や傾向や努力』のことになってしま
う。……坂元氏によって方向目標の概念がこのように
屈折させられているのは，「腰度」を学力に含めよう
という氏自身の根深い態度主義的観点のなせるわざで
く30）
あったことだけは確かであろう」。
鈴木・藤岡が，坂元の学力諭を態度主義だとして批判
する論旨は，ほぼ以上のようなものである。論争という
性格上，批判者の論点を正確に知ってもらう必要がある
と考えて，長い引用をしてきたが，要するに，坂元の学
力論は「学力の中に『わかるカ』や『思考力』を導入し
よう」としており，また「『態度』を学力に含めよう」
という「根深い態度主義」学力論である－これが鈴木・
藤岡の批判の要点である。
そこで，鈴木・藤岡の「『わかる力』は学力か」とい
う表現のしかたを使うなら，それと同様に「『思考力』
は学力か」，「『態度』は学力か」ということが争点学
力研究の課題として浮びあがってくる。また，批判の立
脚点になっている勝田守一の学力論の再吟味も重要な課
題となる。では，次にこれらの論点を，坂元の反論（「今
（31）
日の学力論争の理論的前提」）に即してみていきたと患
う。
〔個々の論点に入る前に，鈴木・藤岡が坂元論文を正確
におさえるという点で正確さを欠いていることにふれて
おきたい（批判の対象を正しく理解することは論争の前
鍵であり，意見の相違・考え方の違いとは全く異なる性
格のものであるから）。坂元は「思考力」や「態度」を学
力に含めようとしていると鈴木・藤岡，ことに藤岡は言
っているが，結論的にのべると，私の検討の限りでは，
そのような記述は坂元論文のどこにも見当らない。た
68
だ，「わかるカ」については，坂元自らが「『わかる』と
いうことばがきわめて多義的であること，そして私の正
確な論述の不足もあって，『わかるカ』，つまり認識能力
としての学力を問題にする場合に，人々の理解の不足を
（32）
まねいた点があったことは否めない」とのべているよう
に，学力との関連であいまいな使い方がされている。〕
（2）「学力」と「態度」の関係
鈴木・藤岡は，計測不可能な「態度を学力内容から礫
（33）
極的に排除すること」を主張する。その意義は「対象的
に客体化できる科学的概念や法則，技術によって学力の・
（34）
中身をつくりあげていこうとする」ことにある。
これに対して，坂元が態度を学力の内容に含めようと
考えてはいないことは，すでに指摘した。しかし，坂元
は，「学力から態度をまったく切りはな」して考えるこ
とには反対する。「学力を態度、ひろくは人格の形成と
関連して問題にすること」，「学力と民主的人格の結びつ
（35）
きを追求」していくことを重視する。このことが重要な
研究課題だとして，次のように言っている。すなわち，
「科学的知識が子どもに習得されるためには，子ど
もにおける思考をふくめた認識の方法・体制の形成と
その知識の習得が結びつかなければならず，したがっ
て，教育内容（とくに教科）の系統性は，予想される
子どもの認識の体制の発展と結びつかなければならな
い。
自主的な人間の形成は，子どもの自主的な行動をさ
さえるその内面（外にあらわれた態度はこの内面の表
現である）－たとえば自覚や信念の形成とむすびつく
のであり，したがって，科学的知識の習得が自主的形
成につながるためには，そのような人間の内面の全体
をなす意識の機能を介さなければならない。
以上のことから，子どもの人格における態度の形成
は，けっして，教科外の活動によってのみおこなわれ
るものではなく，教科における科学的な知識の習得を
とおしてもおこなわれること，そしてその際，科学的
な知識の習得と民主的態度の形成との関連は，子ども
の全生活・全活動のなかでつくられる意識の全体と，
教科のなかで形成される認識体制との内的な樟道の閑
適の問題として追求されなければならない。教育と菓
生活の課題を教育内容滞成のうえで具体化しようとす
（36〉
れぽこの問題をさけることはできない」。
「成果が計測可能…‥・」という学力規定を捷奏した勝
田が，同じ時期に，教科研に「道徳と教育」部会の新設
を掛昌して，科学的知識の習得と道徳性の発達との関係
を追求しはじめたのは，「科学的認識と切りはなして，
個人の心がまえや態度の形成を強訴する文部省の『態度
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主義』へのまさに批判として」であった，と坂元は強調
する。
そして，「60年代前半の，かつての教科研の進歩的伝
統はどこへいったのだろうか。われわれはこの時期の精
神に再びたちかえってみる必要があるのではないだろう
（37）
か」と嘆く藤岡に対して，坂元は，この時期の教科研内
（38）
部で起こった大蔵健の上田蕪に対する態度主義批判をめ
ぐる論争を分析して，大槻論文にみられる態度主義批判
の一面的理解を鋭くついている。すなわち，大観は，教
育内容に科学を一貫させるというそれ自体は正しい原則
を一面的に強調して，科学的認識が生活意識と内面的に
かかわりあう接点の問題としての態度形成の問題を追求
しなかった。藤岡がたちかえれといっている地点は，大
槻論文が一面的に強調した地点にはかならず，「それは，
かつて大槻論文が一面的に強調した『態度主義』批判を
学力論のレベルでもう一度くりかえし，60年代から70年
代にかけての民間教育（研究）運動が追求してきた論点
をかつての地点にまでひきもどし，理論的弱点を拡大再
（39）
生産することを意味する」というのである。これは，60
年代の教科研（教育科学研究会），ひろく民間教育（研
究）運動の評価に関連してくる問題であることがわか
る。
（40）
なお，坂元は反論のなかで∴態度主義の生みだされる
根源についてのべている。
また，「態度」ということばは，ふつうは「感じたり
考えたりしたことが表情や動作，ことばなどにあらわれ
たもの」を指していわれるが，ここで問題にしている
「態度」とは，一般に心理学でいわれる「行動への『構
え』」のことであり，「認識や行動にむかう内面的な心的
額向」のことだと坂元はのべている。「だから，学力と
憩度との関係にという場合には態度を子どもの行動にあ
らわれた外的行動としてとらえるのではなくて，認識能
力としての学力をささえる心的傾向としてとらえる必要
（41）
がある」という指摘は∴態度主義論争をすすめていく際
の留意点であろう。
いずれにしても，「学力」と「態度」との閑適および
「腰度主義」批判に対する理解が，以上いくつかの点で
深められたといえる。
（3）「学力」と「思考力」の関係
学カと思考力との関係についても，鈴木・藤周の立場
は明快である0「『思考力』などの具体的計測にかからな
（42）
い心理特性を学力のカテゴリーから排除」せよと。
そのような立場から，鈴木・藤岡は，「学力の中に『わ
かる力』や『思考力』を導入しようとする坂元氏の梼憩
は，結果的には『態度主義』としてわれわれがすでに批
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判したもの（注・広岡亮蔵の学力論）と同じようなもの
（43）
にな■らないだろうか」と坂元の学力論を批判する。
しかし，そのように断定しているすぐ前の部分に引用
されている坂元論文（「能力と学力」）を注意深く読め
ば，坂元が学力の中に思考力を導入しているなどとはい
えないことがわかる。その部分を，ここに再び引用しよ
う。
「学力そのものから，思考力など，．それとしては，
数量的・段階的に測定できない，またきわめて測定し
がたい部分を排除することを意味しない。それは，結
果としての課題の解決にしかあらわれないものである
が，『わかる』カとしての学力をささえる内面の力で
l
ある。『わかる力』をささえる努力や意欲についても
同様である。それはいうまでもなく数量的・段階的に
測定できないものである。しかしこれこそ『わかるカ』
（44）
を推進する原動力である」。
つまり，思考力は「学力をささえる内面のカ」であ
り，「『わかる力』を推進する原動力」であるとされてい
る。
ただ，ここで「学力そのものから，思考力などを排除
しない」という記述にみられるように，坂元は「思考能
（・15）
力を学力のなかに位置づける」こと，学力を思考力との
関連で研究していくことを強調したかったのだと患われ
る。そのことを，ルビソシュティソの能力給から学んで
次のようにのべている。
「ルビソシュティソは，能力を，活動の結果として
習得される知識・技能・習熟だけでなくて，それをも
たらす活動の内面過程としてもとらえなければならな
いと強調している。…‥リレピソシュテインは，能力を
二つの構成要素すなわち，（1）結果として仕上げられ
た総体と，（2）それらの換作の機能が，それによって
調整されるところの過程の性質の統一体として位置づ
けたのである。
私が，私の学力論において学ぼうとしたのは，まさ
にルビソシュテインの理論のこの点だったのであり，
それはつまり，教育内容の習得をとおして心理的な諸
過程とその心理的な性質に内面化されていくものとし
て学力をとらえることが，学力形成と人格形成を結び
つける今日的課題にとって決定的に重要な観点である
と確信したからである。…・‥
したがって，・・・ルビソシュティソの論文は，学力が
学習をとおして習得される文化の体系としての外的な
ものの反映であると同時に，それらの習得の内的過程
の性質でもあり，両者の統一概念であることを示唆し
（46）
ていたのである」。
この点では，鈴木・藤岡が，「ルビソシュティソが能
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カについてはのべているが，学力については何ごとも語
っていない」のに，坂元は「ルビソシェテインを引用す
ることによって，『学力』に関する規定を『能力』の親
（47）
定忙すりかえてしまった」とのべていることと、鋭く対
立している。そして，「これは結局学力の規定を能力の
それに解消する学力論である。…学力の規定を再び能力
の規定におきかえることは，問題をふり出しに引き戻す
（48）
ことにはかならない」という。こういって，勝田が学力
を限定しようとした意図を評価する。ちなみに，その勝
田は，ユ964年，主著『能力と発達と学習』（国土社）のな
かで，図5のような能力と学力（認識の能力）との関連
をあらわすモデルを発表している。
図5
（1）認敦の能力は他の3つに対して，特殊な
位置に立つことを示したつもりである。
（2）社会的能力を披術・技能とするのは多分
に比喩的である。それでカッコに入れた。
（3）矢印は相互に影響しあい浸透しあってい
ることを示す。
（4）点線の囲みは全体が体系化していること
を示す。
（5）言語能力・運動能力は全体制を支える。
（勝周守一r能力と発達と学割1964年）
なお，最近，竹内常一は，今日の低学力問題は「知的
学力」に限らず，「芸術的学力」「体育的学力」「技術的
学力」のすべてにわたっているとのべ，「能力・学力の
（・19）
構造」に言及している。能力と学力の関係について考え
る場合，だいじな問題がここに含まれていると，私は考
える。
いずれにしても，能力と学力という関係の問題をから
めて，思考力と学力の関係が学力論の一つの課題であ
る。
（4）「学力」と「わかる力」の関係
「『わかる力』は学力か」ということばで論争が提起さ
れたことからも明らかなように，これは，最大の争点
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研究課題となっている。
もちろん，鈴木・藤岡は，計榔不可能という立場から
「わかる力」を学力とする坂元の学力論に反対である。
たしかに坂元は，「認識能力，すなわち『わかるカ』
（50）
としての学力」あるいは「『わかる力』としての学力」
というふうに規定している。
では，坂元のいう「わかる」とはどういうことか。
「『わかるカ』としての学力とはどういうことか。
「結論的にいえば，『わかる』とは外界を認識する
（感覚，知覚，表象，思考，想像）ことであると同時
に，それらをとおして感情や意志や道徳的価値を意敦
することである（「『生きる』ことと『わかる』ことを
結びつける」，『教育』1976年1月号参照）。
だから「わかるカ」として学力を追求する場合に
は，それを認識能力の構造としておさえると同時に，
子どもの認識能力と生活認識の内面的かかわりという
文脈のなかにしっかりと位置づけておくことが必要な
のである。‥・…
学力の概念を明らかにするた削こは，とくにそれを
人格全体の構造のなかでとらえるためには，……認識
能力としての学力の構造を明らかにすることと，それ
らをささえ，またそれと関連する意欲・感情などの連
（51）
閑を明らかにすることが不可欠だったのである」。
「わかる」ということばの意味を十分明確に整理して
使わなかったために批判をうけた坂元は，「わかる」と
いうこと，「『わかる力』としての学力」ということを，
以上のように整理して，反論のなかで示した。坂元が，
「わかる」という日常語を使った意園が，この限りで明
確にされたことは論争による一つの前進である。
しかし，ただちに「わかる力」＝「学力」と定義する
ことが妥当かどうか，これは今後の研究課題である。
（5）勝田守一の学力規定をめぐって
藤岡は，「（今日）わからない子を大量に再生産して
いるという状況を打破するためにこそ，こうした構造を
支え合理化している学力観を批判するのである。この構
造をうちこわすにはなによりも教育内容自体を再編成す
ることである。態度を学力内容から積極的に排除するこ
（52）
との意義はここにあるのである」と態度主義批判の意表
を表明している。そして，すでにみてきたように，「計
湘可能という基準」によって，態度や思考力を学力の概
念から積極的に排除する論理を展開しているわけであ
る。
ところで，「計測可能という基準」は，勝田の学力鋭
気勝田と同じ問題意識をうけついだもの，という文脆
匹なっている。
長野県短期大学紀要
??????????
そこで，坂元が言うように，「鈴木・藤岡論文の出発
点は，まさに，勝田の学力規定の鈴木・藤岡両氏なりの
とりあげ方であり，したがってこのとりあげ方を吟味す
ることは，鈴木・藤岡論文の内容の正否を問うかなめで
（53）
ある」。それだけではない。われわれが，勝田教育学（そ
れは『勝田守一著作集』全七巻，国土社に収められてい
る）の連産を正しく継承・発展させていくためにも，勝
田の学力論を検討することの意義は大きい0
鈴木・藤岡論文に対する坂元の反論のなかには，勝田
の学力規定，とりわけ勝田が「計測可能」と言ったこと
の意味についての，新しい解釈が展開されており，興味
深いものがある。もちろん，ここでも鈴木・藤岡とは解
釈が対立していることは言うまでもない。
だから，次に，われわれは勝田守一の学力論の検討へ
と進まなければならないのであるが，もはや，それをは
たすゆとりはない。あらためて，別の機会にとりくみた
い。
付記〔学力と人格，学力と生活経験，学力研究と
教育内容研究，今後の民主教育（研究）運動をめぐっ
て，などの争点についても】今回はとりあげることが
できなかった。今後の課題としたい。〕
（1978年10月）
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